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Abstract
This paper is a research paper showing that development and evaluation of programs to enhance communication
skills using game and activity. The target is a lecture to enhance communication skills. The evaluation method used
three scales. The three scales were used for evaluation in the following two viewpoints. The first viewpoint is to com-
pare Pre and Post by using the scale score. The second viewpoint is the student's own growth experience for each item
of the scale. As a result of analyzing from two perspectives, there was no item that got a bad evaluation. In other
words, the program developed in this research is suitable for enhancing communication skills.
要旨
本研究の目的は, 日本福祉大学の講義 ｢コミュニケーション力演習｣ を対象とし, ゲーム・アクティビティによる演習を
主軸において実施した講義の効果を示すことである. 本研究では, コミュニケーション力を高めることをねらいとした講義
において, 3 つの尺度を利用して評価を行った. 具体的に, 尺度を利用した Preと Postの比較の他に, 学生自身の成長の
実感に関する回答の 2つの視点から評価を行った. 結果, 2 つの視点において否定的な回答は得られず, コミュニケーショ
ン力を高めるプログラムの開発に関して, 目的が達成された.
論 文
1. はじめに
客観主義から構成主義へとパラダイムシフトしたよう
に, コミュニケーションの捉え方にも変化が起こってい
る. たとえば, 従来におけるコミュニケーションでは,
自分が伝えたい情報があり, その伝えたい情報を適切に
送信すること, そして, 相手の伝えたい情報を正しく受
信することと捉えることが多かった. たとえば, シャノ
ン・ウィーバー (1949) は, 図 1のようなモデルでコミュ
ニケーションを説明している. これによると, メッセー
ジの送受信には, 雑音源から出されたノイズが含まれる
ことが示されている.
また, L.A.サモーバー ら (1983) は, コミュニケー
ションの定義には 2つの派があり, そのうちの 1つとし
て, コミュニケーションをプロセスとしてみる, つまり,
｢ある人が他の人に何らかの意味を意識的に伝えようと
するのがコミュニケーションである (p. 12)｣ という見
方があるとしている. これによると, 送信者と受信者が
いること, 送信者はメッセージを持っていること, 受信
者がメッセージを受け取り, 影響を受けることでコミュ
ニケーションが成立することが示されている.
そのため, コミュニケーション力を育むプログラムに
おいても, 送受信の際に起こるノイズの問題や, メディ
アの特性などを説明し, その場その相手その手段に応じ
た適切な送受信の方法を教え, 訓練していた.
しかしこのような捉え方だけでは, コミュニケーショ
ンを正確に捉えることが難しく, また, より良い関係を
築くことにシフトしていることが示されている. たとえ
ば, L.A.サモーバーら (1983) は, メッセージが非意
図的, 非意識的に送られる状況を含んでおらず, 異文化
間でのコミュニケーションの際に, この可能性を認識す
ることが重要であることを示している. 他にもたとえば
高田 (2012) は, 従来のコミュニケーションを ｢コミュ
ニケーションとは, 何かを伝えることである (p. 14)｣
とする ｢伝達モデル｣ と呼び, 現代のコミュニケーショ
ン論の考え方を ｢コミュニケーションを伝達の場である
としてとらえるのではなく, 『意味と感情が生み出され
る場所』 である (p. 14)｣ とする ｢構成モデル｣ として
説明している.
つまり, 現代のコミュニケーション論から考えると,
コミュニケーション力を育むプログラムも送受信の方法
を教え, 訓練するという従来の方法だけでは成り立たな
くなっていると言える. むしろ, 意味や感情を良い形で
生み出すために, コンセンサスをどう取っていくのか,
お互いが幸せになれるような交渉では何を目指していけ
ばいいのか, 非言語コミュニケーションが相手に与える
影響はどのようなものがあるのか, 異なる価値観・ルー
ルを持つ人間とどう付き合っていけばいいのかといった
ことを学ぶ必要がある.
これらのことを学ぶためには, チョーク &トークを
メインとした従来の講義方法では難しく, アクティビティ
を活用した講義方法で実施していく必要がある. 特に,
コンセンサスを取らせたり, 異なる価値観・ルールがあ
ることに気づいたりといったことは, 様々な企業などで
ゲームを利用したワークショップで一定の効果が示され
ている.
そこで本研究では, ゲーム・アクティビティを組み込
んだコミュニケーション力を育むためのプログラムを開
発・実施し, その効果を検証することを目的とする.
2. プログラムの流れ
コミュニケーション力演習 (以下, ｢本講義｣ という)
では, 毎回の講義を以下の流れで実施した.
①理論の説明
②ゲーム・アクティビティの実施
③振り返り
講義は, ゲーム・アクティビティを中心として進めら
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図 1 通信の数学的理論
(シャノン・ウィーバー, 2009：p. 22 より抜粋)
情報源 送信機 受信機 受信者
信号 受信され
た信号 メッセージ
雑音源
メッセージ
れた. 講義の最後にゲーム・アクティビティを経験し,
疑問に思ったことや, 気づいたこと, ゲーム・アクティ
ビティでうまくいくための方略, 思ったこと感じたこと
などを振り返らせた. 次の講義までに学生の振り返りを
まとめ, 次の講義の最初に, 理論に当てはめた説明を行っ
た.
第 1 回の講義では, 講義のねらいや評価の方法, 全
15 回の講義の流れなどを説明した後, 2 分程度の自己紹
介を考えさせ, また, 本講義を受講した理由について自
由記述で書かせた. 自己紹介に関しては, 第 11 回の講
義の中でコミュニケーションの方法として説明する際に
利用した. 受講理由に関しては, 次の講義以降の内容を
検討する上での参考とした.
第 2回の講義では, コミュニケーションという言葉の
定義について考えさせた. 特に, 言葉の意味する範囲が
広いことについて気づかせた. そのためにまず, コミュ
ニケーションという言葉を聞いて思いついたことを個人
で自由に書かせた. 次に, 個人で考えたことを班で共有
し, 好きな形でまとめさせた. 最後に, それぞれの班の
まとめを全体で共有した.
第 3回の講義では, 非言語的なコミュニケーションの
送受信に関して, 特に感情を対象とし, 伝達が十分行き
渡らないことに気づかせた. 気づかせるため, 話し手と
聞き手に分かれ, それぞれ指示が書かれたカードを引か
せた. 話し手に渡したカードには, ｢楽しい｣ ｢嬉しい｣
｢怖い｣ ｢悲しい｣ ｢驚き｣ という感情に関する用語が書
かれており, 引いたカードの感情が聞き手に伝わるよう
に話をさせた. 聞き手に渡したカードには, ｢もっと聞
きたい｣ ｢もう聞きたくない｣ という聞き方のモチベー
ションに関する用語が書かれており, 引いたカードの感
情が話し手に伝わるように話を聞かせた. 話をした後,
どういった感情で話をしていた, 聞いていたのかをお互
いに当てさせた.
第 4回の講義では, 話し手の条件によって聞き手であ
る自分がどのように感じるのかについて気づかせた. 気
づかせるため, 話し手の感情とその人への好意の有無か
ら, それぞれ自分がどのように感じるのかについて考え
させた.
第 5回の講義では, より細かい感情を送受信する力を
高めるため, 話し手が好きな感情を選んで話をし, 聞き
手にその感情を当てさせた. 感情に関しては, 第 4回の
講義で学生たちに考えさせた結果をもとにクラスター分
析したものを用意し, 受け取り側の感じるものが近い感
情がなにかを先に情報として与えた.
第 6回の講義では, 言語的なコミュニケーションだけ
で一方的な情報の伝達を行わせた. 3～4 人を 1 班とし,
各班に色のついた様々な形のブロックを 2セット渡し,
説明する人と組み立てる人それぞれに 1セットずつ持た
せた. 説明する人と組み立てる人はそれぞれブロックを
持ったまま背中合わせに座らせ, それ以外の人は観察す
る人として 2人の横に座らせた. 観察する人が説明する
人のブロックを組み立て, 説明する人が組み立てられた
ブロックを説明し, 組み立てる人が説明を聞いてブロッ
クを組み立てさせた. この時, この講義では組み立てる
人は全く反応してはいけないことを伝えた.
第 7回の講義では, 言語的なコミュニケーションだけ
で, 簡単な双方向の情報伝達を行わせた. この講義では,
第 6回の講義のルールに加え, 組み立てる人に ｢はい｣
か ｢いいえ｣ で反応していいことを伝えて実施した.
第 8回の講義では, 第 2回から第 7回の講義を振り返
り, 情報の伝達を主軸としたコミュニケーションについ
て説明した.
第 9回の講義では, 2者での交渉について体験させた.
｢画期的な素材の特許をもっている小さな会社｣ と ｢そ
の特許を獲得したい大きな会社｣ の 2者であることを伝
え, 2 人ずつで交渉させた.
第 10 回の講義では, 3 者での交渉について体験させ
た. ｢ケアマネージャー｣ と ｢認知症を持っている高齢
者｣ と ｢認知症を持っている高齢者の息子・娘｣ の 3者
であることを伝え, 1 人ずつで交渉させた. 交渉の後,
交渉時に言えなかったことや感じたことなどをお互いに
伝えさせた.
第 11 回の講義では, よりよいコミュニケーションを
始めるための自己紹介について考えさせた. その際, ジョ
ハリの窓を利用し, 他人が気づいていない自分のことを
伝えることと, 相手との共通点を見つけることを重視さ
せた. また, 自己紹介の際に話題として考えられる要素
を班で考えさせ, 各自で優先順位をつけさせた. その後,
15 秒, 1 分, 3 分でそれぞれ話せる自己紹介文を考えさ
せ, 他班の人と自己紹介させた.
第 12回の講義では, 人はそれぞれ異なるルールを持っ
ており, ルールが違うことに気付くことの難しさについ
て体験させた. そのために, 学生たちに気づかれないよ
うに少しだけ異なるルールのトランプゲームを無言でさ
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せ, 無言のまま班のメンバーを一部入れ替えた.
第 13 回の講義では, ルールが異なることを知ってい
ても, 相手のルールを知ること, 自分のルールを伝える
ことの難しさについて体験させた. そのために, まずは,
トランプゲームの基本的なルールを全員に伝えた. 次に,
全員に異なる特殊なルールの紙を渡しながら, 全員に異
なる特殊なルールの紙を渡していること, 第 12 回と同
様に無言で行うことを伝えた. よりコミュニケーション
を難しくするため, 特殊ルールが書かれた紙の中に, 他
の特殊ルールを打ち消すというルールを紛れ込ませた.
第 14 回の講義では, テンスリーというコンセンサス
ゲームを利用し, コンセンサスをとることの難しさと,
人が変わればコンセンサスの結果が変わることを体験さ
せた. テンスリーは, 10 人の様々な職種, 年齢, 性別
の人から, 7 人を生き残らせるとしたら誰を選ぶのかを
考えさせるゲームである. この講義では, 自分 1人で考
える, 班で考えるという通常の流れに加え, 人が変われ
ばコンセンサスの結果が変わることに気づかせるため,
班をシャッフルして考える, 元の班で考えるという流れ
を加えて実施した.
第 15 回の講義では, 第 14 回までに実施したことをま
とめ, コミュニケーションに関わるこれまでの研究論文
の知見を紹介した.
3. 検証の方法
3. 1 3 つの尺度
検証には, コミュニケーション力尺度 (小川ら,
2011) とコミュニケーション不安 (中津川, 2005), コ
ミュニケーション・スキル尺度 ENDCORE (藤本, 大
坊, 2007) の 3 つの尺度を利用する. コミュニケーショ
ン力と言ったとき, その意味することは人によって異な
り, 定義が定まっていない. 本研究においても, 講義の
シラバスの中でねらいを定めて示しているが, 学生が求
めているものは, それよりも広い. そこで, 3 つの異な
る視点の尺度を利用して広くコミュニケーション力を測
定し, 本研究で開発したプログラムがコミュニケーショ
ン力の何に効果があるのかを含めて分析することとした.
簡略化のため, それぞれの尺度内の下位尺度を A, B,
C, …Mで示す.
コミュニケーション力尺度は, ｢とてもよくあてはま
る｣ から ｢全くあてはまらない｣ の 5件法で構成されて
いる. ｢A課題達成場面の記号化｣, ｢B解読と察知｣,
｢C活性化と配慮｣, ｢D感情統制｣ の 4 つの下位尺度で
成り立っている. それぞれ, ｢A課題が求められるよう
な場面で伝えることができる｣, ｢B相手の気持ちを解読
したり聞いたりすることができる｣, ｢C会話を盛り上げ
ることができたり, 話題を豊富に持っていたりする｣,
｢D状況に応じて自分の感情を抑えることができる｣ こ
とを意味している.
コミュニケーション不安は, ｢とてもよくあてはまる｣
から ｢全くあてはまらない｣ の 5件法で構成されている.
｢E1 対 1 不安｣, ｢Fグループ内不安｣, ｢G公的不安｣ の
3 つの下位尺度でなりたっている. それぞれ, ｢E初対
面, 見知らぬ人を含めた 1対 1での不安｣, ｢Fグループ
ディスカッションでの不安｣, ｢Gスピーチなど, 公的
な場でのコミュニケーション不安｣ を意味している.
コミュニケーション・スキル尺度 ENDCORE は,
｢かなり得意｣ から ｢かなり苦手｣ の 7 件法で構成され
ている. ｢H自己統制｣, ｢I表現力｣, ｢J解読力｣, ｢K
自己主張｣, ｢L他者受容｣, ｢M関係調整｣ の 6 つの下
位尺度で成り立っている. それぞれ, ｢H状況に合わせ,
時と場合によっては自分の願いをあきらめること｣, ｢I
自分の考えや気持ちなどを相手に伝えること｣, ｢J相手
の考えや気持ちなどを正しく読み取ること｣, ｢K会話
の主導権を握り, 相手を納得させること｣, ｢L相手の意
見に共感し, 相手の意見を受け入れたり尊重したりする
こと｣, ｢M人間関係を良好な状態に維持するために調
整すること｣ を意味している.
3. 2 尺度の利用
3. 1 で示した尺度を, 第 1 回目の講義と, 第 15 回目
の講義でそれぞれ利用する. これに加え, それぞれの項
目に対し, 受講前と比べて成長したと思うのか悪くなっ
たと思うのかに答えてもらう. これにより, 実感として
現れたコミュニケーション力を表すことができ, 間接的
に本プログラムに対する学生の満足度を測ることができ
る. 具体的に, ｢5. とても成長した｣, ｢4. 成長した｣,
｢3. 変わらない｣, ｢2. 悪くなった｣, ｢1. とても悪くなっ
た｣ で答えてもらった. コミュニケーション不安に関し
ては, 数値が高いことはコミュニケーションの不安が高
いことを意味するため, 不安が取り除かれたことを成長
したと置き換えて記入するよう伝えた.
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4. 対象と計画
コミュニケーション力演習を受講した学生は, 2 年生
と 3 年生で構成された 27 名であった. そのうち, 第 1
回目と第 15 回目の講義を受講し, かつ, 3 つの尺度を
利用したアンケート項目に全て記入をしている 18 名の
データを分析の対象とする.
2 章でも説明したが, 全 15 回の講義の内容は, 表 1
の通りである. なお, 各回について筆者が下位尺度と関
係が強いと考えているものに関しては, ○を記入してい
る.
5. 結果
5. 1 Preと Postの比較
Preと Postで比較をした結果, 表 2の通りになった.
なお, 不安に関する項目 (E, F, G) は, 不安が大き
い方が, 数値が高くなる. 表を見ると, 多少の差はある
が, 13 項目全てで好転していたことがわかる. その中
で, 有意差があったものは 9 項目であった. 逆に, ｢D
感情統制：状況に応じて自分の感情を抑えることができ
る｣, ｢Fグループ内不安：グループディスカッションで
の不安｣, ｢G公的不安：スピーチなど, 公的な場での
コミュニケーション不安｣, ｢M関係調整：人間関係を
良好な状態に維持するために調整すること｣ の 4項目に
関しては, 好転していたが有意な差はなかった.
5. 2 成長に対する実感
成長したか否かを問う質問全ての平均値は, 3.57 で
あった. そこで, 各項目の平均が 3.57 を上回っている
学生を上位, 下回っている学生を下位とし, 各項目での
上位下位の人数を数えた結果, 表 3の通りになった.
表を見ると, ｢J解読力：相手の考えや気持ちなどを
正しく読み取ること｣ への成長の実感が最も高く, 次い
で, ｢I表現力：自分の考えや気持ちなどを相手に伝え
ること｣, ｢L他者受容：相手の意見に共感し, 相手の意
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授業回 題 名 内 容
下位尺度との対応
A B C D E F G H I J K L M
第 1 回
オリエンテーション～コミュニ
ケーションとは？
オリエンテーション, Preアンケー
トの実施
第 2 回
コミュニケーションの理論や起
きやすい問題を知る①
コミュニケーションについての講
義
○
第 3 回
コミュニケーションの理論や起
きやすい問題を知る②
聞く態度と話す内容を変えて会話 ○ ○ ○ ○ ○
第 4 回
コミュニケーションの理論や起
きやすい問題を知る③
相手とその感情から自分はどう感
じるのか
○ ○ ○
第 5 回
他者の考えや意見を正しく読み
取る①
感情を選び, その感情をもって話
を聞き, 話者が当てる
○ ○ ○ ○ ○
第 6 回
他者の考えや意見を正しく読み
取る②
ブロックの説明文を作成し, 読み
上げ, 同じものを作ってもらう
○ ○
第 7 回
他者の考えや意見を正しく読み
取る③
簡単な返答ありでブロックの説明
を行い, 同じものを作ってもらう
○
第 8 回 前半授業のふり返り ふり返り
第 9 回
自分の感情や意見を正しく表現
できる①
2者に分かれて交渉を行う ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
第 10 回
自分の感情や意見を正しく表現
できる②
3者に分かれて交渉を行う ○ ○ ○ ○ ○ ○
第 11 回
他者と自分の感情や考えを考え
ながら意見交換ができる①
自分の性格, 相手の性格を考え,
ジョハリの窓に当てはめる
○
第 12 回
他者と自分の感情や考えを考え
ながら意見交換ができる②
言語的コミュニケーションを封じ,
異なるルールに気づく
○ ○
第 13 回
他者と自分の感情や考えを考え
ながら意見交換ができる③
言語的コミュニケーションを封じ,
ルールを共有し合う
○ ○
第 14 回
他者と自分の感情や考えを考え
ながら意見交換ができる④
話し合い, コンセンサスを行う ○ ○ ○ ○
第 15 回 授業のふり返りとまとめ まとめ, Postアンケートの実施
表 1 授業の内容と想定する尺度との対応
見を受け入れたり尊重したりすること｣, ｢B解読と察知：
相手の気持ちを解読したり聞いたりすることができる｣
が高かった.
逆に, 不安に関する 3項目と ｢C活性化と配慮：会話
を盛り上げることができたり, 話題を豊富に持っていた
りする｣ は, 他の項目に比べて成長の実感が低かった.
6. 結果のまとめと考察
結果をまとめると, 表 4 の通りになった. なお, Pre
と Postで比較した際に有意差が無かった項目, 成長実
感を高い (4 項目), 普通 (5 項目), 低い (4 項目) で
分けた場合に低いに分類された項目はそれぞれ灰色で網
掛けを行っている. 網掛けのない 7項目に関しては, 主
に想定通りの結果が得られたと言える.
逆に, 網掛けを行った, 注意すべき項目としては, ま
ず, ｢C活性化と配慮｣ と ｢E1 対 1 不安｣ に関しては,
Preと Postの比較では, 有意差があるが, その成長実
感は低いという結果が得られた. ｢C活性化と配慮｣ に
特に対応する第 2回の講義では, アクティビティではな
くチョーク＆トークを主軸とした講義を行っていた. ま
た, 第 11 回の講義では, 自己紹介の文章を考えさせて
いた. これらの講義では, 実際に会話の中で実践するこ
とができなかったため, ｢C会話を盛り上げることがで
きたり, 話題を豊富に持っていたりする｣ ことにつながっ
たと実感することができなかったことが問題として考え
られる. ｢E1 対 1 不安｣ に対応する第 3回の講義では,
相手の感情を読み取ることができるようになることで不
安を取り除こうと考えたが, それが成長実感として得ら
れなかったことが考えられる. つまり Preと Postの比
較で有意差があるが成長実感が低い結果が出た理由は,
各項目に対して成長をしているが, 成長実感できるよう
な場面を講義の中で設定しなかったからであると考えら
れる.
次に, ｢D感情統制｣ と ｢M関係調整｣ に関しては,
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M SD 上位 下位 差
A 課題達成場面の記号化 3.57 0.44 8 10 -2
B 解読と察知 3.69 0.39 10 8 2
C 活性化と配慮 3.43 0.36 5 13 -8
D 感情統制 3.47 0.58 7 11 -4
E 1 対 1 不安 3.37 0.56 4 14 -10
F グループ内不安 3.41 0.55 3 15 -12
G 公的不安 3.15 0.47 3 15 -12
H 自己統制 3.57 0.53 8 10 -2
I 表現力 3.69 0.48 11 7 4
J 解読力 3.88 0.75 12 6 6
K 自己主張 3.62 0.50 9 9 0
L 他者受容 3.95 0.68 11 7 4
M 関係調整 3.59 0.50 6 12 -6
表 3 成長実感の平均値と SDおよび上位下位の結果
Pre Post
M SD M SD t値
A 課題達成場面の記号化 3.22 0.58 3.67 0.58 4.71 ***
B 解読と察知 3.60 0.65 4.00 0.41 3.40 ***
C 活性化と配慮 3.08 0.86 3.46 0.79 3.93 ***
D 感情統制 3.50 0.85 3.78 0.53 1.91
E 1 対 1 不安 3.20 0.88 2.76 0.56 2.56 *
F グループ内不安 3.16 0.84 2.83 0.71 1.98
G 公的不安 3.25 0.65 3.01 0.53 1.68
H 自己統制 4.73 0.78 5.13 0.78 2.82 ***
I 表現力 4.45 0.80 5.05 0.79 3.85 ***
J 解読力 4.52 0.71 5.19 0.88 4.00 ***
K 自己主張 4.02 0.78 4.61 0.93 3.22 ***
L 他者受容 5.04 0.89 5.67 0.89 3.50 ***
M 関係調整 4.81 0.82 5.11 0.83 1.54
表 2 Preと Postの平均値と SDおよび t検定の結果
* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
Preと Postの比較では, 有意差が無かったが, 成長実
感に関しては低くなかったという結果が得られた. ｢D
感情統制｣ に特に対応する第 14 回の講義では, コンセ
ンサスゲームを実施している. コンセンサスゲームによ
り, 自らの意見が通らない経験を経て, 感情を抑えるこ
とが多かったことにより, 成長実感としては低くなかっ
たことが考えられる. ｢M関係調整｣ に関しては, 第 3
回, 4 回, 5 回の講義が対応するが, これはどれも感情
に関するものである. 相手の感情を読み取り, 自分の感
情が相手に伝わることに気づき, 感情のやりとりから人
間関係を良好な状態に維持することを目指した. これ以
外にも, 他の能力が高くなることで, 関係調整の能力が
高くなることを想定していた. しかし, 成長実感として
は悪くはなかったが, Preと Postの比較では有意差が
でるほどの効果が得られなかったと推定される. つまり
成長実感は高いが Preと Postの比較で有意差がないと
いう結果が出た理由は, 各項目に関する力を使う機会が
多く実感としては高かったが, 成長できていなかったか
らであると考えられる. もしくは, Pre時点での自分を
過大評価しており, 成長はしたが, 改めて Post時点で
自己評価をした際に大きく変化が見られなかった可能性
が考えられる.
また, ｢Fグループ内不安｣ と ｢G公的不安｣ に関し
ては, Preと Postの比較でも, 有意差がなく, 成長実
感も低いという結果が得られた. これら 2つの項目は,
グループ活動や全体での発表を通して解消することを目
指していたが, その機会が少なく, Preと Postの比較
としても, 成長実感としても肯定的な回答につながらな
かったと言える.
7. おわりに
結果から, 3 つの尺度内の 13 の下位尺度全てに関し
て, Preと Postの比較, 成長の実感の両面において,
否定的な回答は得られなかった. 特に, ｢A課題達成場
面の記号化｣, ｢B解読と察知｣, ｢H自己統制｣, ｢I表現
力｣, ｢J解読力｣, ｢K自己主張｣, ｢L他者受容｣ の 7 項
目に関しては, 成長実感が低くなく, かつ, Preと Post
の比較で有意の成長が見られた. このことから, コミュ
ニケーション力を高めるプログラムの開発という本研究
の目的は達成できたと言える.
一方, 有意差が無かった項目に, ｢D感情統制｣, ｢F
グループ内不安｣, ｢G公的不安｣, ｢M関係調整｣, 成長
実感が低かった項目に, ｢C活性化と配慮｣, ｢E1 対 1 不
安｣, ｢Fグループ内不安｣, ｢G公的不安｣ があった. こ
れらの項目に関しては, 本文の中で各講義と下位尺度の
対応から考察を行っている. しかし, これらの対応に関
しては筆者の想定であるため, 根拠に乏しい. この課題
に関しては, 今後, 検討していく必要があると言える.
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授 業 回
成長 成長実感 2 3 4 5 6 7 9 10 11 12 13 14
A 課題達成場面の記号化 有意差あり 普通 ○
B 解読と察知 有意差あり 高い ○ ○
C 活性化と配慮 有意差あり 低い ○ ○ ○
D 感情統制 有意差なし 普通 ○ ○ ○
E 1 対 1 不安 有意差あり 低い ○
F グループ内不安 有意差なし 低い ○ ○ ○
G 公的不安 有意差なし 低い ○ ○ ○
H 自己統制 有意差あり 普通 ○
I 表現力 有意差あり 高い ○ ○ ○ ○
J 解読力 有意差あり 高い ○ ○ ○ ○ ○
K 自己主張 有意差あり 普通 ○ ○
L 他者受容 有意差あり 高い ○ ○ ○ ○
M 関係調整 有意差なし 普通 ○ ○ ○
表 4 各項目の成長と成長実感
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